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This paper presents a three-stage study aiming to investigate whether – and to what 
extent – the examinations for the certificate of attainment in Greek have positive 
washback to the teaching of Greek as a foreign language. We briefly discuss prevailing 
models for the investigation of the washback effect as well as the methodology and the 
models selected for the survey, the subjects chosen, the outcomes of the first phase 
(1996-1998) and the current results of the second phase (2004-2006). We also state the 
procedure to be followed and the items to be investigated during phase three (2007-
2008), at the end of which the final and detailed results will be available.  
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Στο χώρο της αξιολόγησης της επίδοσης και επάρκειας των µαθητών, ένα αντικείµενο 
που προσελκύει το ενδιαφέρον των ερευνητών, αν και µε σχετικά µικρό αριθµό 
ερευνών και δεδοµένων, είναι η αναδραστική επίδραση (washback ή backwash effect). 
Ως αναδραστική επίδραση ορίζεται η επιρροή, θετική ή αρνητική, που ασκεί στη 
διδακτική διαδικασία η δοµή, το περιεχόµενο, η τάση που ακολουθούν οι εξεταστικές 
δοκιµασίες, κυρίως ευρείας κλίµακας, αλλά και οι κανόνες που διέπουν όλη τη 
διεξαγωγή τους.  Μία άλλη εκδοχή ορίζει την αναδραστική επίδραση ως το βαθµό στον 
οποίο επηρεάζονται οι διδάσκοντες και οι µαθητές από µία εξεταστική δοκιµασία και 
παρακινούνται να κάνουν ό,τι σε άλλη περίπτωση πιθανόν να µην έκαναν (Alderson & 
Wall 1993:117, όπως αναφέρεται στο Messick 1996).  
 Κάποιες φορές  η ανάδραση µπορεί να προέρχεται από το περιεχόµενο, τους στόχους 
και τον προσανατολισµό ενός γλωσσικού προγράµµατος και να επιδρά στον τύπο των 
εξεταστικών δοκιµασιών που αναπτύσσονται για εξετάσεις κυρίως περιορισµένης 
κλίµακας (βλ. παρακάτω διάγραµµα 1).  
 Ένα πρώτο ερώτηµα που µπορεί να τεθεί είναι αν πράγµατι η διδακτική διαδικασία 
επηρεάζεται από τις εξεταστικές δοκιµασίες και ένα δεύτερο αν αυτή η επίδραση είναι 
θετική ή αρνητική και ως ποιο βαθµό. Η απάντηση είναι δυνατό να δοθεί από τα µέχρι 
τώρα αποτελέσµατα και συµπεράσµατα σχετικών ερευνών, τα οποία τείνουν να 
διαµορφώσουν τις απόψεις: (α) ότι οι εξεταστικές δοκιµασίες, κυρίως ευρείας 
κλίµακας, επηρεάζουν σε σηµαντικό βαθµό τη διδακτική διαδικασία, είτε θετικά είτε 
αρνητικά (Vernon 1956; Davies 1968; Alderson 1986; Morrow 1986; Pearson 1988; 
Hughes 1989), (β) ότι ο καλύτερος τρόπος για να αλλάξει κανείς την κακή διδακτική 
                                                 
∗ Εκτεταµένη περίληψη της έρευνας έχει δηµοσιευτεί στο Language Testing Update 36: 100-104 µε τίτλο  
The Washback Effect of Testing on Teaching Greek as a Second/Foreign Language. 




µεθοδολογία είναι να αλλάξει προς το καλύτερο τον τρόπο αξιολόγησης (Elton & 
Laurillard 1979) επιδιώκοντας µ’ αυτόν τον τρόπο θετική επιρροή στη διδασκαλία και 
(γ) ότι ακόµη και µια µη σωστά δοµηµένη και µη επιτυχηµένη δοκιµασία µπορεί, ως 
ένα σηµείο, να επηρεάσει θετικά κάποιους τοµείς της διδακτικής διαδικασίας, π.χ. 
καλύτερη προετοιµασία του µαθήµατος και από το δάσκαλο και από το µαθητή, 
µεγαλύτερη προσοχή των σπουδαστών κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, δηµιουργία 
κινήτρων και ευχάριστης ατµόσφαιρας, κτλ. (Alderson & Wall 1993). 
 Έχουν εκφραστεί όµως και απόψεις που υποστηρίζουν ότι οι διδάσκοντες 
παγιδεύονται στον κύκλο της προετοιµασίας των µαθητών για τις εξετάσεις (Prodromou 
1995) και ότι εξαιτίας  της εµµονής των διδασκόντων να περιορίζονται µόνο στην 
προετοιµασία των µαθητών για την επιτυχή συµµετοχή τους στις εξετάσεις, η  επίδραση 
των εξεταστικών δοκιµασιών είναι δυνατό να καταστρέψει ένα γλωσσικό πρόγραµµα 
(Vernon 1956; Morris 1972).  
 
2. Μέθοδοι για τη διερεύνηση της αναδραστικής επίδρασης 
 
Παρόλο που η αναδραστική επίδραση από τον ορισµό φαίνεται να είναι ένα σχετικά 
απλό φαινόµενο και µπορεί να πει κανείς ότι η επιρροή των εξεταστικών δοκιµασιών 
είναι γεγονός αυταπόδεικτο, στην πραγµατικότητα είναι ένα πολύπλοκο και 
πολυδιάστατο φαινόµενο µε πολλαπλούς αποδέκτες και πολλές παραµέτρους που 
απαιτούν διερεύνηση.  
 Η µεθοδολογία που προτείνεται για τη διερεύνηση στοιχείων της αναδραστικής 
επίδρασης είναι σύµφωνα µε το Hughes (1993: 2), τρισχιδής, δηλαδή προτείνεται να 
εξετάζονται: (α) οι απόψεις των συµµετεχόντων σ’ ένα πρόγραµµα (µαθητές, 
διδάσκοντες, διοικητικοί υπάλληλοι, συγγραφείς διδακτικού υλικού, (β) η διαδικασία 
που ακολουθείται στη διδασκαλία/µάθηση (πρόγραµµα σπουδών, σχεδιασµός 
γλωσσικών µαθηµάτων, αλλαγές στη διδακτική µεθοδολογία, στρατηγικές που 
αναπτύσσονται κατά τη µάθηση ή κατά τη συµµετοχή σε εξετάσεις) και (γ) το προϊόν, 
δηλαδή η ποσότητα και η ποιότητα αυτών που έχουν µάθει οι µαθητές.  
 Οι Alderson και Wall (1993: 120-121) προτείνουν ως βάση για τη σχετική έρευνα 
έναν κατάλογο 15 οδηγών µε τον τίτλο: Υπόθεση της αναδραστικής επίδρασης. Με τον 
κατάλογο αυτόν προτείνονται ουσιαστικά οι περιοχές που µπορεί να επηρεάζονται από 
τις εξεταστικές δοκιµασίες και οι οποίες, κατά την άποψή τους, πρέπει να διερευνηθούν 
λεπτοµερώς. Οι πρώτοι οδηγοί είναι γενικοί ενώ σταδιακά γίνονται πιο ειδικοί µε στόχο 
να διερευνηθούν πιο συγκεκριµένες περιοχές, όπως το περιεχόµενο και ο τρόπος της 
διδασκαλίας και της µάθησης. Κατόπιν προχωρούν σε µεγαλύτερο βάθος για να 
διερευνήσουν την επίδραση σε  διάφορους παράγοντες της διδακτικής διαδικασίας, 
όπως ο ρυθµός, η σειρά και ο βαθµός ή το πόσο εµβαθύνει η διδασκαλία εξαιτίας της 
επίδρασης και το πόσο µπορεί να αλλάξουν απόψεις και η συµπεριφορά, όταν η 
επίδραση γίνεται δεκτή από διδάσκοντες και διδασκοµένους. Οι επόµενοι οδηγοί (12-
15) έχουν στόχο να εξετάσουν αν οι εξεταστικές δοκιµασίες δεν έχουν κανένα 
επακόλουθο, αν υπάρχει ολοκληρωτική επίδραση σε διδάσκοντες και σε µαθητές, ή αν 
επηρεάζονται µόνο µερικώς οι εµπλεκόµενοι στη διδακτική διαδικασία (Πίνακας 1). 




Πίνακας 1. Υπόθεση της αναδραστικής επίδρασης (Alderson & Wall 1993) 
 
Μία δοκιµασία επηρεάζει: 
1. τη διδακτική διαδικασία. 
2. τη διαδικασία της µάθησης. 
3. αυτό που διδάσκουν οι διδάσκοντες. 
4. τον τρόπο µε τον οποίο διδάσκουν οι διδάσκοντες. 
5. αυτό που µαθαίνουν οι µαθητές. 
6. τον τρόπο µε τον οποίο µαθαίνουν οι µαθητές 
7. το ρυθµό και τη σειρά της διδασκαλίας. 
8. το ρυθµό και τη σειρά της µάθησης. 
9. το βαθµό και το βάθος της διδασκαλίας. 
10. το βαθµό και το βάθος της µάθησης. 
11. τις απόψεις για το περιεχόµενο, τη µέθοδο κτλ. διδασκαλίας και µάθησης. 
  
12. ∆οκιµασίες που δεν έχουν επακόλουθα δεν έχουν αναδραστική επίδραση. 
13. ∆οκιµασίες που έχουν σηµαντικά επακόλουθα έχουν και αναδραστική 
επίδραση. 
14. Oι δοκιµασίες επιδρούν σε όλους τους µαθητές και σε όλους τους 
διδάσκοντες 
15. Οι δοκιµασίες έχουν αναδραστική επίδραση σε µερικούς δασκάλους και 
µαθητές αλλά όχι απαραίτητα σε άλλους. 
 
Συνδυασµός της τριχοτόµησης του Hughes και της Υπόθεσης της αναδραστικής 
επίδρασης των Alderson & Wall φαίνεται στο ∆ιάγραµµα 1 (Bailey 1996: 264), στο 
οποίο µε διακεκοµµένες γραµµές παρουσιάζονται οι τοµείς που επηρεάζουν το 
περιεχόµενο µιας εξεταστικής δοκιµασίας στην περίπτωση κατά την οποία η επίδραση 





∆ιάγραµµα 1. Ένα βασικό µοντέλο της αναδραστικής επίδρασης (Bailey 1996: 264) 




 Ο Watanabe (2004: 20) θεωρεί ότι το πρώτο στοιχείο που πρέπει να διερευνηθεί και 
να αποδειχτεί είναι αν πράγµατι υπάρχει αναδραστική επίδραση και ποια είναι η φύση 
της. Στη συνέχεια, και για να οριστεί ως ποιο σηµείο έχει επηρεαστεί το πρόγραµµα 
είτε θετικά είτε αρνητικά, είναι απαραίτητο η ανάδραση να εξεταστεί: (α) ως προς τα 
χαρακτηριστικά της, δηλαδή, αν είναι γενική ή ειδική, έντονη και επηρεάζει όλα τα µέρη 
του γλωσσικού προγράµµατος ή µικρής έντασης και αναφέρεται µόνο σε µικρό αριθµό 
σηµείων που έχουν επηρεαστεί, αν καλύπτει σε διάρκεια όλο το πρόγραµµα ή 
περιορίζεται σ’ ένα µικρό κοµµάτι του, αν αυτή επιδιώκεται ή όχι, και ποια είναι τα 
αποτελέσµατα ή οι συνέπειες από επιδιωκόµενη ή µη επιδιωκόµενη αναδραστική 
επίδραση, αν είναι εποικοδοµητική ή επιζήµια και για ποιον, (β) ως προς την επίδραση 
που έχει στη διδακτική διαδικασία ή στη διαδικασία της µάθησης, (γ) ως προς τους 
παράγοντες που συµβάλλουν στην εµφάνισή της, δηλαδή παράγοντες που προέρχονται 
από την ίδια τη δοκιµασία (µέθοδος, περιεχόµενο, δεξιότητες που εξετάζονται, σκοπός 
της εξέτασης, αποφάσεις που παίρνονται) π.χ. κύρους (φορέας και καθεστώς των 
εξετάσεων στο εκπαιδευτικό περιβάλλον), προσωπικότητας (εκπαίδευση του 
εκπαιδευτικού, απόψεις για τον τρόπο διδασκαλίας, χώρου, όπου δηλαδή πρόκειται να 
γίνει η προετοιµασία για τις εξετάσεις και  κοινωνικοί, δηλαδή πού θα χρησιµοποιηθεί. 
  
3. Η αναδραστική επίδραση εξεταστικών δοκιµασιών στη διδασκαλία της 
ελληνικής ως ξένης γλώσσας 
 
Όπως είναι γενικά αποδεκτό, τα ελληνικά ανήκουν στις λιγότερο οµιλούµενες και 
διδασκόµενες γλώσσες, µε συγκριτικά µικρό αριθµό διδασκοµένων. Ο κυριότερος 
λόγος είναι το γεγονός ότι η εκµάθησή της δεν εξασφαλίζει την επαγγελµατική 
αποκατάσταση σε όσους, κυρίως νέους, τη µαθαίνουν. Ένας άλλος λόγος που θα 
µπορούσε να αναφερθεί είναι ότι οι µέθοδοι και τα µέσα που χρησιµοποιούνται κατά τη 
διδακτική διαδικασία σχολιάζονται από σηµαντικό αριθµό σπουδαστών ως «βαρετά και 
αναποτελεσµατικά» Από δύο παλαιότερες εµπειρικές µη δηµοσιευµένες έρευνες 
(συνεντεύξεις, συζητήσεις που διεξήχθησαν µε διδάσκοντες της ελληνικής ως ξένης 
γλώσσας κατά τη δεκαετία του 90 από τη συγγραφέα του άρθρου) έχει προκύψει  από 
την πρώτη ότι αυτό οφείλεται, σε κάποιες περιπτώσεις, στη µεγάλη ηλικία των 
διδασκόντων, στον περιορισµένο αριθµό διδακτικών ωρών, στην υιοθέτηση παλιών και 
πολύ παραδοσιακών διδακτικών προσεγγίσεων, στην απουσία ενηµέρωσης, στην 
έλλειψη γνώσεων γύρω από τις τάσεις που επικρατούν στη διδακτική των γλωσσών, και 
στην άρνηση µερίδας των διδασκόντων να αποδεχτούν την αποτελεσµατικότητα των 
νέων τάσεων, ενώ από τη δεύτερη έρευνα (ερωτηµατολόγιο 1995-1996) προέκυψε ότι 
ένα πολύ µικρό ποσοστό διδασκόντων (5.7%) γνώριζαν τη θεωρία για τις διδακτικές 
µεθόδους. Από αυτούς, επίσης πολύ λίγοι γνώριζαν ή είχαν εφαρµόσει τεχνικές της 
επικοινωνιακής γλωσσικής διδασκαλίας στα µαθήµατά τους. Ένα ποσοστό περίπου 
89% του συνόλου των ερωτηθέντων πίστευαν ότι η διδασκαλία τους ήταν 
επικοινωνιακή, γιατί εξασκούσαν τους µαθητές τους στην παραγωγή προφορικού λόγου 
µε ερωτοαπαντήσεις, οι οποίες βασίζονταν αποκλειστικά σε κείµενα που είχαν 
επεξεργαστεί (ερµηνεία λέξη προς λέξη) µέσα στην τάξη. Από τους διδάσκοντες µόνο 
το 0,5% είχαν ακούσει για την επικοινωνιακή δοκιµασία, χωρίς όµως να γνωρίζουν και 
τα χαρακτηριστικά της. (Αντωνοπούλου 2000). 
 Ως ένα µέσο, µεταξύ άλλων, για τη βελτίωση της κατάστασης που προαναφέρθηκε, 
θεωρήθηκε η επιδίωξη της ανάδρασης του περιεχοµένου και του τύπου των δοκιµασιών 
που αναπτύσσονται για τις εξετάσεις πιστοποίησης επάρκειας της ελληνοµάθειας 
(Antonopoulou 2004: 100-104) του Υπ.Ε.Π.Θ.-Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας (Κ.Ε.Γ.).  
 






Θεωρώντας (α) ότι οι εξεταστικές δοκιµασίες πιστοποίησης επάρκειας της 
ελληνοµάθειας διαθέτουν τις απαιτούµενες ιδιότητες των σωστά δοµηµένων 
επικοινωνιακών γλωσσικών δοκιµασιών, (β) ότι σύµφωνα µε τα συµπεράσµατα των 
ερευνών τέτοιου είδους δοκιµασίες είναι δυνατό να οδηγήσουν στην επιλογή πιο 
αποτελεσµατικών διδακτικών µεθόδων διδασκαλίας και συνεπώς σε πιο 
αποτελεσµατική µάθηση και (γ) ότι η Υπόθεση για την αναδραστική επίδραση των 
Alderson & Wall µπορεί να αποτελέσει οδηγό για την ερευνητική διαδικασία, 
σχεδιάστηκε έρευνα τριών φάσεων για να διακριβωθεί αν οι επικοινωνιακές  
δοκιµασίες που αναπτύσσονται για τις εξετάσεις πιστοποίησης ελληνοµάθειας έχουν 
και ως ποιο βαθµό θετική αναδραστική επίδραση στη διδασκαλία της ελληνικής ως 
ξένης.  
 
3.1.1 Πρώτη φάση της έρευνας (1996-1998) 
 
Κατά την πρώτη φάση η έρευνα ήταν περισσότερο διερευνητική, για να διαπιστωθούν 
(α) τα µέσα και οι µέθοδοι που χρησιµοποιούσαν οι διδάσκοντες και (β) αν, µετά τη 
συµµετοχή µαθητών τους σε εξετάσεις µε επικοινωνιακό προσανατολισµό, είχαν 
επιφέρει κάποιες αλλαγές στη διδακτική διαδικασία. Οι δοκιµασίες που αναπτύχθηκαν 
εκείνο το χρονικό διάστηµα δεν απέβλεπαν στο στοιχείο της επιδιωκόµενης 
αναδραστικής επίδρασης (Messick 1989, όπως αναφέρεται στο Watanabe 2004), γιατί το 
1993 οι εξεταστικές δοκιµασίες ευρείας κλίµακας επικοινωνιακού προσανατολισµού 
για την πιστοποίηση επάρκειας της ελληνοµάθειας βρίσκονταν σε πειραµατικό στάδιο 
και οι εφαρµογές τους είχαν πιλοτικό χαρακτήρα1. Όταν συγκεντρώθηκαν τα 
αποτελέσµατα τριών εξεταστικών περιόδων από το 1992 ως το 1995, άρχισε να 
αποκτάται εµπειρία, να διασφαλίζεται η εγκυρότητα και η αξιοπιστία των δοκιµασιών 
και να αξιολογούνται οι αντιδράσεις των διδασκόντων και των υποψηφίων, κρίθηκε 
αναγκαίο να ερευνηθεί κατά πόσο αυτού του είδους οι εξεταστικές δοκιµασίες 
επηρέασαν τη διδασκαλία και τη νοοτροπία των διδασκόντων µε την ανάπτυξη 
σχετικού ερωτηµατολογίου.  
 Για να διαπιστωθεί έµµεσα η µεθοδολογία της διδασκαλίας και οι τεχνικές που 
εφαρµόζονταν από τους διδάσκοντες κατά τη διδακτική διαδικασία, θεωρήθηκε ως 
δεδοµένο ότι η δοµή και το περιεχόµενο των τελικών εξετάσεων ενός γλωσσικού 
προγράµµατος δέχονται την επίδραση του περιεχοµένου του γλωσσικού προγράµµατος, 
συνεπώς οι ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου έπρεπε να αφορούν τα εξεταστικά θέµατα 
που ετοιµάζουν οι ίδιοι οι διδάσκοντες για τις τελικές τους εξετάσεις.  
 Στο ερωτηµατολόγιο απάντησαν κατά το χρονικό διάστηµα 1996-1998 εβδοµήντα 
ένας (71) διδάσκοντες της νέας ελληνικής ως ξένης γλώσσας στην Ευρώπη, από τους 
ενενήντα πέντε (95) στους οποίους είχε σταλεί. Οι ερωτήσεις του δεύτερου µέρους2 δεν 
απαντήθηκαν από όλους και ο αριθµός αυτών που δεν απάντησαν δεν υπολογίστηκε 
στη στατιστική ανάλυση. 
 Από τη στατιστική ανάλυση των απαντήσεων και την ερµηνεία των αποτελεσµάτων  
παρατηρήθηκε ότι σε αρκετά πεδία υπάρχουν αξιοσηµείωτες αλλαγές, τουλάχιστον 
                                                 
1 Οι συγκεκριµένες εξετάσεις διεξάγονταν στο πλαίσιο ενός ευρωπαϊκού προγράµµατος, στο οποίο 
συµµετείχε το ΑΠΘ, µε στόχο την πιστοποίηση του επιπέδου επάρκειας σε οκτώ ευρωπαϊκές γλώσσες 
και ήταν το πρόδροµο στάδιο του Κρατικού πιστοποιητικού ελληνοµάθειας.  
2 Οι απαντήσεις στο πρώτο µέρος του ερωτηµατολογίου έδιναν πληροφορίες για την ταυτότητά τους π.χ. 
ηλικία, µόρφωση, εµπειρία κτλ. Οι ερωτήσεις του δεύτερου µέρους δεν απαντήθηκαν και από τους 71 και 
ο αριθµός αυτών που δεν απάντησαν δεν υπολογίστηκε στη στατιστική ανάλυση. 




κατά τη δήλωση αυτών που απάντησαν. Πιο συγκεκριµένα αν εξετάσουµε τα 
στατιστικά αποτελέσµατα στον Πίνακα 2, διακρίνουµε ότι υπάρχει σαφής αλλαγή στα 
θέµατα και στον τύπο των ασκήσεων και ότι αρχίζουν να επιλέγονται αυθεντικά 
κείµενα που αντικατοπτρίζουν τα ενδιαφέροντα των µαθητών και καταστάσεις 
καθηµερινής ζωής. Η ορθογραφία και η µετάφραση τείνουν να εξαφανιστούν, ενώ το 
λεξιλόγιο παρουσιάζεται µέσα σε κείµενο ή προτάσεις, και όχι σε καταλόγους. Η 
κατανόηση προφορικού λόγου, η οποία εµφανιζόταν και πριν από το 1993, εµφανίζεται 
µε αυξηµένα ποσοστά µετά το 1993, ενώ η κατανόηση γραπτού λόγου είχε και έχει τη 
σηµαντικότερη θέση. Στην παραγωγή γραπτού λόγου η «έκθεση ιδεών» δεν έχει πλέον 
τα πρωτεία και αρχίζουν να κερδίζουν έδαφος οι επιστολές και η γραπτή 
επιχειρηµατολογία. Πριν από το 1993 σχεδόν δεν υπήρχε διαχωρισµός ανάµεσα στον 
τυπικό και το φιλικό λόγο ενώ µετά το 1993 βλέπουµε ν’ αλλάζουν τα ποσοστά προς τα 
πάνω. Η παραγωγή προφορικού λόγου δεν είχε σχεδόν καµία θέση πριν από το 1993, 
ενώ µετά αρχίζει να εφαρµόζεται κυρίως µε ερωτήσεις από το δάσκαλο προς τους 
εξεταζόµενους. Η ανάγνωση και κατανόηση ενός κειµένου κατέχει τη µικρότερη θέση 
και φαίνεται ότι η συζήτηση ανάµεσα σε δύο εξεταζόµενους αρχίζει να κερδίζει 
έδαφος. 
 
Πίνακας 2. Απαντήσεις σε ερωτηµατολόγιο για την αναδραστική επίδραση 
 
 Πριν από 1993 Μετά το 1993 




Οι µαθητές σας παίρνουν µέρος σε εξετάσεις 
πιστοποίησης του επιπέδου ελληνοµάθειας ευρείας 
κλίµακας; 
0 0 53.52 38 
Οι µαθητές σας δίνουν εξετάσεις µετά το τέλος των 
µαθηµάτων σας; 
100 71 100 71 
Τα θέµατα αυτών των εξετάσεων τα προετοιµάζετε 
εσείς; 
100 71 100 71 
Τα κείµενα των εξεταστικών θεµάτων είναι 
κατασκευασµένα για τις ανάγκες των εξετάσεων; 
77.46 55 22.53 16 
Τα κείµενα των εξεταστικών θεµάτων είναι 
αυθεντικά; 
28.16 20 71.83 51 
Αντικατοπτρίζουν καταστάσεις καθηµερινής ζωής; 28.16 20 71.83 51 
Αναφέρονται σε θέµατα που ενδιαφέρουν τους 
µαθητές; 
0 0 69.01 49 
Τα θέµατα των εξετάσεων εξετάζουν: 
ορθογραφία ξεχωριστά  43.66 31 9.85 7 
κατανόηση προφορικού λόγου 23.94 17 40.84 29 
κατανόηση γραπτού κειµένου 100 71 100 71 
γραµµατική (µορφολογία-σύνταξη ξεχωριστά) 74.64 53 63.38 45 
Λεξιλόγιο  81.65 58 59.15 42 
οι λέξεις παρουσιάζονται 
σε κείµενο 12.67 9 26.76 19 
σε προτάσεις 30.98 22 25.35 18 
σε καταλόγους 38.02 27 7.04 5 
µετάφραση από τη µητρική στην ελληνική γλώσσα 23.94 17 5.63 4 
µετάφραση από την ελληνική στη µητρική γλώσσα 29.57 21 5.63 4 
παραγωγή γραπτού λόγου 100 71 100 71 
έκθεση ιδεών 78.87 56 54.92 39 
ιστορία 16.90 12 8.45 6 
ανάπτυξη επιχειρηµάτων για ένα θέµα 2.81 2 23.94 17 
επιστολές 1.40 1 12.67 9 
παραγωγή τυπικού γραπτού λόγου 2.81 2 25.35 18 
παραγωγή φιλικού γραπτού λόγου 5.63 4 39.43 28 
παραγωγή γραπτού λόγου αδιακρίτως µορφής 92.95 66 35.21 25 
παραγωγή προφορικού λόγου 0 0 18.30 13 




ερωτήσεις από το δάσκαλο 0 0 36.62 26 
να διαβάσουν ένα κείµενο και να πουν τι 
κατάλαβαν 
0 0 7.05 5 
συζήτηση ανάµεσα σε δύο εξεταζόµενους 0 0 21.12 15 
περιγραφή εικόνων 0 0 35.21 25 
Οι τύποι των ερωτήσεων των εξεταστικών θεµάτων είναι: 
πολλαπλή επιλογή 90.14 64 60.56 43 
σωστό-λάθος 80.28 57 57.74 41 
συµπλήρωση κενών 83.09 59 56.33 40 
σύνδεση προτάσεων 43.66 31 0 0 
ολοκλήρωση προτάσεων 36.61 26 0 0 
διόρθωση λανθασµένων προτάσεων 23.94 17 0 0 
κλίση ουσιαστικών, επιθέτων, ρηµάτων 29.57 21 0 0 
σύντοµες σηµειώσεις 0 0 66.19 47 
συµπλήρωση ενός πίνακα 0 0 45.07 32 
Ναι-Όχι 0 0 69.01 49 
(Ν. Αντωνοπούλου 2000) 
 
3.1.2 ∆εύτερη φάση της έρευνας  (2004-2006) 
 
Η έρευνα πέρασε στη δεύτερη φάση της το 2004, αρκετά χρόνια µετά το τέλος της 
πρώτης, και βρίσκεται ακόµη σε εξέλιξη. Στο χρονικό διάστηµα που µεσολάβησε 
ανάµεσα στην πρώτη και τη δεύτερη φάση της έρευνας, κρίθηκε απαραίτητο µε βάση 
την αποκτηθείσα εµπειρία: (α) να αναµορφωθεί το αναλυτικό εξεταστικό πρόγραµµα 
και να προσαρµοστεί στις ανάγκες του κρατικού πλέον πιστοποιητικού ελληνοµάθειας 
και (β) να διορθωθεί και να βελτιωθεί η εξεταστική δοκιµασία. Επίσης κρίθηκε 
αναγκαίο και σκόπιµο να δοθεί η δυνατότητα στους διδάσκοντες να ενηµερωθούν µε 
επιµορφωτικά σεµινάρια για τις νέες τάσεις της διδακτικής των γλωσσών και της 
αξιολόγησης της επίδοσης των µαθητών και να εξοικειωθούν περισσότερο µε τη 
µορφή, τη δοµή και το περιεχόµενο των εξεταστικών δοκιµασιών για την πιστοποίηση 
επάρκειας της ελληνοµάθειας.  
Οι συµµετέχοντες στη δεύτερη φάση της έρευνας ήταν και πάλι δάσκαλοι/καθηγητές 
της ελληνικής ως ξένης γλώσσας αλλά και σπουδαστές της ελληνικής. 
 Μεθοδολογία και σχεδιασµός της δεύτερης φάσης. To 2003 καταρτίστηκαν δύο νέα 
βελτιωµένα ερωτηµατολόγια (τα οποία έχουν ήδη απαντηθεί), ένα για τους διδάσκοντες 
και ένα για τους υποψηφίους, µε νέου τύπου ερωτήσεις. Το νέο ερωτηµατολόγιο για 
τους διδάσκοντες διαφέρει από το πρώτο στα εξής σηµεία: (α) Οι ερωτήσεις δεν 
αφορούν τις εξεταστικές δοκιµασίες που αναπτύσσουν οι διδάσκοντες στο τέλος των 
µαθηµάτων. (β) Οι ερωτήσεις σχετικά µε την ταυτότητα των αποδεκτών του 
ερωτηµατολογίου είναι πιο λεπτοµερείς, έτσι ώστε να υπολογιστούν και παράµετροι, 
όπως το γένος, η ηλικία, το µορφωτικό επίπεδο, η εµπειρία στη διδασκαλία της 
ελληνικής, η προέλευση των µαθητών τους κτλ. (γ) Τέθηκαν ερωτήσεις σχετικά µε τις 
γνώσεις των διδασκόντων γύρω από τη µεθοδολογία της διδακτικής και κυρίως για τις 
αρχές της επικοινωνιακής γλωσσικής διδασκαλίας, µε το αν προετοιµάζουν τους 
µαθητές τους χρησιµοποιώντας υλικό παρόµοιο µε αυτό των εξεταστικών θεµάτων, αν 
η συµµετοχή των µαθητών τους στις εξετάσεις πιστοποίησης ελληνοµάθειας επέφεραν 
αλλαγές στο πρόγραµµα σπουδών.  
 Οι ερωτήσεις είναι κλειστού τύπου και αρκετές από αυτές βασίζονται για την 
αξιολόγηση και την ανάλυσή τους σε πεντάβαθµη κλίµακα από το 1 ως το 5 µε 
ανάλογους χαρακτηρισµούς. 
 Το ερωτηµατολόγιο για τους σπουδαστές εκτός από τις ερωτήσεις που αφορούν την 
ταυτότητά τους, το µορφωτικό τους επίπεδο τη διάρκεια παρακολούθησης µαθηµάτων, 
τους λόγους για τους οποίους µαθαίνουν ελληνικά. Περιέχει επίσης και ερωτήσεις για 




το αν γνώριζαν και από πού τη δοµή των εξεταστικών θεµάτων, αν είχαν προετοιµαστεί 
για τις εξετάσεις είτε µόνοι τους είτε µε τη βοήθεια του δασκάλου και µερικές ανοιχτές 
ερωτήσεις για να εκφράσουν τη γνώµη τους.  
 Και τα δύο ερωτηµατολόγια δόθηκαν πιλοτικά σε κάποιους διδάσκοντες και 
σπουδαστές στην Ελλάδα για να εξεταστεί αν οι ερωτήσεις ήταν κατανοητές και για να 
εξασφαλιστεί η εγκυρότητα και η αξιοπιστία τους. Κατόπιν εστάλησαν σε 59 
εξεταστικά κέντρα για τις εξετάσεις πιστοποίησης επάρκειας της ελληνοµάθειας την 
Ευρώπη, στη Βόρεια και Νότια Αµερική, στην Αφρική και στην Ασία. Επιστράφηκαν 
απαντηµένα 102 ερωτηµατολόγια διδασκόντων από 36 εξεταστικά κέντρα (δεν έχουν 
καταµετρηθεί ακόµη τα ερωτηµατολόγια των µαθητών). Ως αυτή τη στιγµή έχουν 
εξεταστεί και αναλυθεί στατιστικά, αλλά δεν έχουν επαληθευτεί και δεν έχουν 
ερµηνευτεί πλήρως τα αποτελέσµατα από τα ερωτηµατολόγια των διδασκόντων και 
έχει αρχίσει η διαδικασία της ανάλυσης των περίπου 1900 ερωτηµατολογίων στα οποία 
απάντησαν διδασκόµενοι.  
 Τα πρώτα αποτελέσµατα  που προέκυψαν είναι: Από τους διδάσκοντες που 
απάντησαν 30 ήταν άνδρες, ποσοστό 29% και 72 γυναίκες, ποσοστό 71%. Ένα 
ποσοστό 55% ήταν πτυχιούχοι ελληνικής φιλολογίας, 18% πτυχιούχοι ξένων 
φιλολογιών, 23% πτυχιούχοι παιδαγωγικών σχολών και ένα 4% πτυχιούχοι άλλων 






Ελληνική φιλολογία Ξένες φιλολογίες Παιδαγωγικές σχολές Άλλες
  
Ραβδόγραµµα 1. Πτυχία διδασκόντων 
 
 Στην ερώτηση αν το πρόγραµµα σπουδών τους έχει προσαρµοστεί στο αναλυτικό 
πρόγραµµα των εξετάσεων πιστοποίησης (Ραβδόγραµµα 2), ένα ποσοστό 48% 
απάντησε αρνητικά, 8% απάντησε ότι βασίζεται αποκλειστικά στο αναλυτικό 
πρόγραµµα της πιστοποίησης και στα επίπεδα που προτείνονται από αυτή, ένα 14% 
απάντησε ότι έχουν γίνει αρκετές αλλαγές όχι όµως ριζικές, ένα ποσοστό 28% 
απάντησε ότι θα ήθελαν να το αλλάξουν, αλλά δεν τους το επιτρέπει η δοµή του φορέα 





















Ραβδόγραµµα 2. Αλλαγές στο πρόγραµµα 
 
Σχετικά µε τις γνώσεις τους γύρω από τη µεθοδολογία της διδακτικής και κυρίως της 
επικοινωνιακής γλωσσικής διδασκαλίας, το 25% φαίνεται να είναι καλά ενηµερωµένο, 
το 39% σχετικά ενηµερωµένο, το 30% ανεπαρκώς ενηµερωµένο, το 5% δε γνωρίζει 
τίποτε και 1% δεν απάντησε (Ραβδόγραµµα 3). Το 23% δηλώνει ότι γνωρίζει πολύ 
καλά τα εξεταστικά θέµατα, το 42% σε ικανοποιητικό βαθµό, το 30% δηλώνει ότι τα 
ξέρει πολύ λίγο, και το 5% καθόλου (Ραβδόγραµµα 4). Μια πρώτη εντύπωση που 
σχηµατίστηκε για την αλλαγή στη µέθοδο διδασκαλίας από τότε που ήρθαν σε επαφή 
µε τα εξεταστικά θέµατα της πιστοποίησης δείχνει ότι ένα σηµαντικό ποσοστό έχει 
υιοθετήσει τεχνικές που βοηθούν τους µαθητές τους να αναπτύξουν ισοµερώς και τις 
τέσσερις δεξιότητες, και δηλώνουν ικανοποιηµένοι από τα αποτελέσµατα της 
εφαρµογής τους. Τέλος, στην ερώτηση γιατί άλλαξαν ή γιατί άρχισαν να εφαρµόζουν 
αυτές τις τεχνικές σχεδόν το 89% απαντά είτε για να προετοιµάσουν τους µαθητές τους 























πολύ καλά ικανοποιητικά πολύ λίγο καθόλου
 
Ραβδόγραµµα 4. Γνώση των εξεταστικών θεµάτων 
 
Τα µέχρι τώρα συµπεράσµατα, που πιθανότατα δε θα αλλάξουν ιδιαίτερα µετά την 
επαλήθευσή τους, δείχνουν σχετικά ενηµερωµένους διδάσκοντες και σαφή επίδραση 
των εξεταστικών δοκιµασιών για την πιστοποίηση ελληνοµάθειας στη διδακτική 
διαδικασία. Για να ολοκληρωθεί η έρευνα της δεύτερης φάσης, πρέπει να αναλυθούν 
στατιστικά και να ερµηνευτούν και οι απαντήσεις όλων των διδασκοµένων και να 
συγκριθούν οι απαντήσεις τους µε αυτές των διδασκόντων, όπου αυτό είναι δυνατό. 
  
3.1.3 Τρίτη φάση της έρευνας  (2007-2008) 
 
Κατά την τρίτη φάση της έρευνας, που υπολογίζεται να διεξαχθεί κατά το 2007-2008, 
θα διερευνηθούν µε µεγαλύτερη ακρίβεια θέµατα που αφορούν την αναδραστική 
επίδραση σε όλο το σύστηµα των γλωσσικών προγραµµάτων (αναλυτικό πρόγραµµα 
γλωσσικών µαθηµάτων3, σχεδιασµός γλωσσικών µαθηµάτων, µεθοδολογία 
διδασκαλίας, τεχνικές κτλ.) και θα γίνει προσπάθεια αφενός να δοθούν απαντήσεις στα 
σηµεία των τριών µοντέλων στα οποία δε δόθηκαν ή δόθηκαν ελλιπώς στα δύο πρώτα 
στάδια, π.χ. σε ποιο βαθµό επηρεάζεται η διδασκαλία, αν καλύπτει σε διάρκεια όλο το 
πρόγραµµα ή περιορίζεται σ’ ένα µικρό κοµµάτι του, αν είναι εποικοδοµητική ή 
επιζήµια και για ποιον και αφετέρου να ελεγχθεί η ποσότητα και η ποιότητα αυτών που 
έχουν µάθει οι µαθητές. Κατά το τρίτο στάδιο σχεδιάζεται επίσης να διεξαχθούν και 
επιτόπιες παρατηρήσεις σε τάξεις διδασκαλίας της ελληνικής, τουλάχιστο στην 
Ευρώπη, για να καλυφθούν τα σηµεία που προαναφέρθηκαν. 
 
4. Καταληκτικό σηµείωµα 
 
Από τα επιµέρους συµπεράσµατα που προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση και την 
ερµηνεία των αποτελεσµάτων της πρώτης/πρώιµης και της δεύτερης φάσης προκύπτει: 
(α) µια σαφής επίδραση του τύπου των εξεταστικών δοκιµασιών για την πιστοποίηση 
επάρκειας της ελληνοµάθειας στη διδακτική διαδικασία σε τάξεις διδασκαλίας της 
ελληνικής κυρίως ως ξένης, (β) ότι αν και το ποσοστό των διδασκόντων που έχουν 
αλλάξει ριζικά το αναλυτικό τους πρόγραµµα δεν είναι εντυπωσιακό, µπορούµε µε 
αρκετή βεβαιότητα να πούµε ότι υπάρχει τάση για αλλαγές και προσαρµογές, όπου 
βέβαια αυτό είναι εφικτό, (γ) ότι ακόµη και όσοι διδάσκοντες δηλώνουν ότι δεν έχουν 
                                                 
3 Έχουν ήδη αναφερθεί περιπτώσεις κατά τις οποίες έχει γίνει αλλαγή στο αναλυτικό πρόγραµµα 
σπουδών, αλλά δεν έχει ελεγχθεί η εγκυρότητά τους. 




κάνει αλλαγές, σε αρκετές περιπτώσεις φαίνεται ότι υιοθετούν δραστηριότητες για την 
εξάσκηση των µαθητών τους παρόµοιες µ’ αυτές που παρουσιάζονται στα εξεταστικά 
θέµατα της πιστοποίησης και (δ) ότι οι λόγοι για τους οποίους το 48% απάντησε ότι δεν 
έκανε καµιά αλλαγή µπορεί να οφείλονται: (1) στο γεγονός ότι o στόχος του γλωσσικού 
τους προγράµµατος είναι διαφορετικός από αυτόν που επιδιώκεται από το αναλυτικό 
πρόγραµµα της πιστοποίησης, (2) ότι ο φορέας στον οποίο εργάζονται δεν επιτρέπει 
τέτοιου είδους αλλαγές και (3) ότι το ποσοστό των διδασκόντων που δε γνωρίζουν 
επαρκώς τις αρχές της επικοινωνιακής γλωσσικής διδασκαλίας τα εξεταστικά θέµατα 
της πιστοποίησης επάρκειας της ελληνοµάθειας είναι σχετικά µεγάλο (30% πολύ λίγο, 
5% καθόλου).   
 Από τα αποτελέσµατα που θα προκύψουν από την τρίτη φάση της έρευνας 
αναµένεται η εικόνα της επίδρασης που έχουν οι εξεταστικές δοκιµασίες της 
πιστοποίησης επάρκειας της ελληνοµάθειας στη διδακτική διαδικασία να είναι πιο 
ολοκληρωµένη και πιο σαφής, για να δοθεί µε βεβαιότητα και ο χαρακτηρισµός της 
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